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文学作品の指導過程
一「二次読み」を中心に~
深川 明子
はじめに
教育科学研究会では，文学作品の指導過程を
①文章の知覚の段階，②文章の理解の段階，③
表現読設の段階の三段階に分けている。
①の文章の知覚の段階とは，文章を表現に即
して読んでいく段階の事で，ここでは，描かれ
ている形象を眼前にイメージ化し，感'情を読承
とっていく作業を言い，想像活動が学習の中心
になる。②の文章の理解の段階とは，登場人物
の性格を捉えたり，文章の構成を分析したりし
て，主題や理想を捉える段階の事である。これ
は，文章を表現に即して具体的に読むという段
階の上に成立し，形象の本質的・一般的理解を
目標とする。①の段階が，作品世界を豊かなイ
メージと感情で情緒的に知覚するのに対し，こ
の段階では，整理し，分析して論理的に思考す
る過程を言う。
③の表現読糸の段階は，文学作品の機能とい
う立場から，作品と読者との最終的関係は，読
者をして作品の感性的な感情の世界に解き放つ
べきであるとして設けられた段階である。ここ
での読承は，作品の本質を理解し，心情を読承
とり，豊かにイメージ化した形象を，音声によ
って表現する段階で，ここに読承手の作品に対
する主体的態度が存在する事になる。
ところで，作品を読承とり，理解していく過
程を大きく，知覚と理解の二段階に分けている
が，これは文学作品の性質に依拠している。文
学作品は，具体的・個別的な生活現象を描いて
はいるが，しかし，それは普遍性・一般性のあ
る人生や社会を典型化して描いているのであ
る。従って，個別的・具体的な表現を読承とる
段階を知覚の段階と言い，その中から普遍性・
一般性を分析し，整理する仕事を理解の段階と
した。つまり，文学作品の指導過程は，作品の
持つ性質（内容と構造）によって規定されるの
だという立場に立っている｡(注,）
そこで，二次読承だが，これは，形象の知覚
の段階における読承の－種で，一次読承に対す
るものを言う。
二次読承の対象となる内容及びその指導方法
については，早くから実践や理論的研究がなさ
れているが，その共通認識の到達点は今だに充
分な確認がなされているとは言えない｡
最初の頃は，読承の対象や方法が確立してい
なかった為の混乱もあった。しかし，単語指導
の研究が進んで，読承の対象や方法が明瞭にさ
れ，特に一次読糸の範囲や性質が明らかにされ
た事は大きな成果だった。そして，単語指導の
指導段階を整理する中で，文学作品の指導過程
の問題にも必然的に触れざるを得なくなった。
私達も，かつてはその報告をしている｡(注2）
二次読象それ自体の整理としては，雑誌「教
育国語」に発表された宮崎典男氏の労作があ
る。即ち，「二次読玖についての歴史的経過」
（Ｍ24）「二次よゑの整理上・下」（Ｍ32,33）
「授業過程の展開３，４，５，６，７」（Ｍ４２，
４３，４４，４５，４６）などである。
最近では，加藤光三氏の「『金色の朝』の授
業から」（Ｍ56）宍戸春雄氏の「二次読承を考
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こに据えるべきかという事だが,私は,単語指導
によって読糸の対象や方法が明確にされ，特に
一次読糸の研究が飛躍的成果を修めた時点に一
つの拠を求めたいと思う。そして，その成果の
上にまとめられた宮崎典男雄氏の「講座・文学
作品の読承方指導６」(教育国語Ｍ､43）中の｢一
次よ」ZAでの子ども準備」は，子どもが授業を受
けるに当って，－次読承の為の準備の仕事につ
いてまとめたものではあるが，それは授業にお
ける一次読承の対象・内容と考えて良いもので
ある。また具体的に箇条書きされている点が，
具体例に即して実践的に考えていく上で有効で
あり，理解もしやすいので，一次読みの対象・
内容についてはこのまとめに依らしていただく
事にする。念の為宮崎氏のまとめを引用する。
（１）作品のよゑになれる。
（２）単語の語い的な意味をしらべる｡(宮島達夫『単
語指導ノート』のなかでのべられている「意味指
導の段階と方法」は学年がすすむにしたがってそ
うとう理解させることができるし，実践させるこ
ともできる）。
①多義語であれば，本文の単語の意味は，その
どれにあたるかをしらべる。
＠適当な文例をしらべたり，つくったりする。
Ｏ反対語や，類義語をしらべる。
ｅ上下関係，並列関係にあることばをしらべる
など。
（３）単語の文法的意味をしらべる。
（４）単語のさししめす内容をつかむ。
（５）文のしめす事実的内容をしらべる。
（６）文の構造をつかむ。
（７）文と文の関係（事実的・時間的・論理的・心理
的）をしらべる。
（８）単語や文の表現性をみる。
（９）段落，場面をまとめて説明する。
⑩場面の全体や－部を絵にする。
⑪作品にもられていることがらについてしらべ
る。
読糸の段階は，絵と感`清の情緒的知覚，つま
り，視覚的なイメージ化とそこに登場する人物
の心情を読承とる段階である。それは一次読承
であろうと二次読糸であろうと，読承の段階に
える」（ML57）篠崎五六氏の「二次よゑについ
て(1)，(2)」（Ｍ57,58）などの研究がある。特
に，篠崎氏の研究は，授業における二次読糸の
パターン化という所まで進んでおり，二次読承
についての共通認識が到達点に近づきつつある
ことが感じられる。しかしなお，共通認識がそ
こに確認出来るとは言えないのである。
と，同時に，私自身の二次読承に対する疑問
はどの論文によっても，実践記録によっても氷
解される事がなかったが，最近では特に次の事
について強い疑問を持っている。それは，最近
の二次読承の実践記録を読むと，－次読承が大
層貧弱になっているとしか思えないことであ
る。－次読承が余りにも表面的なことがらの知
覚，つまり描写の事実を確認する程度に終始し
ているのではなかろうかという事である。確か
に，－次読承をそこに限定する事によって，二
次読承との読承の質を明確にはしているが，二
次読糸として読まれている内容の二次読承にな
る必然性が明確に認められないのである。
それに加えて，授業に於ける発問が貧弱で工
夫がないように思う。二次読承においては教師
の説明と誘導発問が多すぎる。これは，直接指
導過程論とは関係がないように見えるが，一つ
には教師の教材解釈の不充分さと更にそこから
生ずる一次読承と二次読糸の内容の把握が不充
分である事によるのではなかろうかと思われる
のであえて触れてふた。
以下，問題提起の形で，二次読承の対象とな
る内容に焦点を合わせ，その考えている事を，
具体的例で示しながら述べていく事にする。
注１『国語教育の理論』（昭和39年刊,麦書房）
所収，第一部「文学作品の読糸方指導」及び，
『続国語教育の理論』（昭和41年刊麦書房）所
収，第二部「文学作品の読承方指導」参照。
注２「単語指導」について－その－，その二一
（金沢大学教育学部教科教育研究，第４号，第
５号）
一二次読みの対象・内容考察の原点
二次読承について考察していく時の原点をど
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おける仕事の性質としては変らない筈だ。従っ
て，以上あげた事が，きちんと丁寧に行われた
としたら，一次読承であっても，作品世界のか
なりの部分を読承とる事が出来るのではないだ
ろうか。二次読歌は，その上に立脚しての読承
であることを確認しておきたい。理論的には，
二次読jZKは一次読承の読承方では読承取れない
形象を読承取る事であり，その対象となるもの
は作品の構造（構成・内容）によって規定され
る。主題にかかわる部分だからとか'形象が内
面的心情にかかわる部分だから二次読承にする
というのではなく，一次読承の方法では読糸切
れないものが二次読糸の対象となるべきだ。極
論すれば一次読糸の方法で全て読承きる事が出
来，二次読糸を必要としない構造を持った作品
も存在する筈である。
つまり，二次読承を考察する原点としては，
一次読承の対象の範囲をその線一単語指導によ
って読承の対象が明確になり，拡大されたが，
それは一次読承を対象としたものが多かった。
－に沿って確認して置きたいという事である。
なお，付け加えるならば，たとえば，内藤哲彦
氏が「教育国語」Ｍ８で「文学作品の読承方指
導，その導入について」において導入段階で行
う作業をまとめておられるが，それと一次読糸
との区別を明確に意識する事や，単語指導にお
ける体系的位置づけの部分は，読承方指導過程
とは切り離して，語彙指導や文法指導の為の具
体的事例として整理しておく事が必要であろ
う。つまり，一次読承は＝読承どの仕事である
事を確認するという事だが，そうする事によっ
て二次読承との読糸としての質的差がより明瞭
になるだろうと思うからである。
二次読承考察に当ってのもう一つの基本的立
場は，既にもう触れた事でもあるが，二次読糸
の対象を規定するものは作品それ自体であると
いう事だ。作品の構造が二次読承の対象を規定
すると言い換えても良い。
この意味では，加藤光三氏が「教育国語」M
58において，「教材研究・国語教師の日記(3)」
で「二次よゑは構造的にとぎほぐして読む」と
書いておられるのに心情的には一番近い感じが
する。しかし，氏が続けて「かさこ地ぞう」に
ついて具体的に書いておられるの見ると，やは
り違うと思うのだ。詳述するゆとりはないが，
まず，原則的には，読承を，課題を設定しそれ
を解決する事と考えて良いかという事。次に，
地蔵さまになったつもりで，地蔵様の笠を被せ
て貰った時の心情を読ませているが，地蔵様を
全く人間的次元において心情を考えさせる事が
果して良いのか，作品の本質から見て疑問を感
じる事。更に「ぱあさまになって調べて（｢読
んで」とすべきか）糸ましようね」とあるが，
なぜ一次読糸でじいさまだけを読承ぱあさまを
読まないのか（｢一次読承は叙述に従って読む」と
いう氏の考えの中では,当然読ふとれる形象だと思う）
などに極く素朴な疑問を感じてしまうからだ。
そこで，以下，具体的に二次読承の対象とす
るものとその内容について述べて承ようと思う
が，もう一点だけ断わっておきたい事がある。
それは，「教育国語」M45に宮崎典男氏が，「授
業過程の展開(6)」で「二次よゑの類型」として
整理されている事である。氏は，次のようにま
とめておられる。
⑤直接，ことばによってえがきだされているいく
つかの形象を，意識的に関係づけることで，知覚
されているそれぞれの形象をふかめたり，修正し
たりするタイプ（基本型）
いえがかれているいくつかの形象と形象との関係
から，直接えがかれていない形象を知覚するとい
うタイプのもの（ひきだし型あるいははめこゑ
型）
⑥いくつかの形象（または，その体系）の知覚を
むすびつけることで，ある形象の知覚を拡大した
り深化していくタイプ（集中型）
③ある形象の知覚を土台にして，まえに知覚した
いくつかの形象を修正したり,拡大したり，深化
したりするタイプ（放射型）
以上の整理についての異論はない。（但し，
具体的事例については納得し難い点はある）従
って，以下私が述べる事は，究極的にはその中
へ吸収されてしまう事か或は単にその範囲を限
定する事になるだけかも知れない。だが，兎も
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うに精彩が失せるのであった。
楊が六十才であるという年を考慮しての夕日
の巧糸な使い方である。
日の光の陰った土間で，壷や皿を一つ一つ手
に取って眺める楊の厳格な表情は，陶工として
の厳しい態度が横溢している。自己には厳しい
楊も，しかし，その視線はやがて満足な表情と
共に静かに，壷の豊かなふくら致の中へ消えて
いくのであった。
「ここまではいいのだ。ここまでは……｡」
こう眩く楊・そして，そろそろと立ち上がるの
だが，「その様子は，にわかに年取って，今ま
でとは,まるで人が変わったように見えた｡」と
描写されている楊。そして更に，「つぼを二十
にさらを十，つぼを二十にさらを十・」と，口
の中で歌うように繰り返す楊・
ここには，煩悶し，何かを追い求めている楊
の姿が浮び上がってくる。煩悶の原因は何か，
そして，何を求めているのか，この場ではこれ
以上わからない。ただ，「ここまではいい」と
いう言葉からは,何かを追求する過程にあって，
これ以後のものが今一歩明瞭に掴永切れないも
どかしさと苦‘脳が切々と胸に響くだけである。
また，「にわかに年取って」とか「人が変わ
った」という表現からは｣樵忰し切った楊の様子
が窺え，その苦'脳の深さが心に染ふる。更に，
「つぼを二十にさらを十」と歌うように唱える
楊の様子からは，一切の空の中で祈るような姿
勢が感じられるのではなかろうか。
このように，それぞれのことばから，今の楊
の具体的な姿を思い描く事が出来るし，また，
この時の楊の心情もあるがままの状態としてだ
けは一応捉える事が出来る。だが，この煩悶の
原因や，煩悶の内容についてはわからないし，
書き出しがこういう場面から始まっている事の
意味もわからないのである。
次の場面は，白磁の水差しと小さな飾り皿の
説明がなされている。楊の居間の釣り棚の上の
この二つの作品は，父との合作であり，水差し
は楊が二十才の頃ろくろで形をつくったもの，
飾り皿は九才の頃絵付したものであった。この
角，現状の実践に対する疑問から，以上述べた
二点の原則的立場に立脚して，以下具体的に述
べてふる事にする。具体的例として取り上げる
作品は,紙面の都合上本文掲載が出来ないので，
現行教科書のしかも比較的良く教材研究や実践
記録が出ている人口に膳灸したものを選んでゑ
た。
二二次読みの対象・内容
１作品の構成が二次読み完必要とする場合
一「桃花片」（東書６下)を例に－
ある長期間にわたる出来事を描いた文学作品
の場合，出来事の最初から時間的順序に即して
物語るのではなく,時間的には物語の途中から，
または，現在の時点から書き始める手法が屡を
用いられる。「桃花片」もその一つである。
楊の一心不乱に制作に打ち込んでいるざま
と，仕事から手を止めた時の何かを模索し続け
て精魂尽きたような様子がまず描かれている。
つまり，六十才を過ぎた老陶工の現実を具体的
に描写するところから物語は始まっているので
ある。
次の段落からは，楊の幼年時代へと時間的に
は逆戻りして，更に青年時代へと物語は展開し
ていく。そして，再び書き出しの年令に重ね合
わせながら，更にその後の出来事へと発展して
いる。
そこで，この物語の最初の段落の読糸取りを
例に，二次読糸の内容について以下述べて承る
事にする。
楊は，うす暗い小さな仕事場で，ろくろの前
にかがふ込むようにしながら，時のたつのし忘
れて仕事に没頭している。楊が回り続けるろく
ろの上で，わずかに手の動きを添えると，やが
てそれは美事な大皿になるのであった。仕事場
が夕日の反射で赤く燃え立つ時，それはあたか
も楊の陶芸にかける生命を象徴しているかのよ
うである。
しかし，茜色の空が一際輝きを増して，その
後に，穏やかな夕闇が訪れると，楊は別人のよ
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二つの作品についての細かい説明は，今後の物
語の展開に何か重要な役割を果す為であろうと
いう予測は立てられる。しかし，ここでもそれ
以上の意味は具体的に掴む事は出来ない。
る。
仕事場に続く居間のつりだなには，うっすらと
ほこりをかむって，水さしとかざりざらが置かれ
てあった.それをながめるたび，楊の心は落ち着
かなくなった。父は，見た目に，はなやかな屯の
を作らなかった。だが，今思うと，色にも形に
も，何か……清らかな深承のある美しさがあった
ようだ。長い年月のたっているせいで，そう思う
のかもしれない．~と，楊は打ち消してふた。
かすゑをへだてて見るように，遠い日のことを思
い出しているからで，ほんとうは，それほどでも
なかったのかもしれない……。
しかし，楊は，子供のころに絵付けしたあのそ
ぼくなかざりざらと，そして白磁のつる<びと－
－，この二つにかなうものを，自分はまだ，作っ
ていないような気さえするのであった，
ここには，一旦は頂上へ登りつめたと思った
楊が新たな疑問を抱いて煩悶しているのだが，
その煩悶の契機となったのは，居間の釣り棚の
上の水差しと飾り皿であった事が描かれてい
る。また，煩悶のもう一つの原因は父の作品で
あった。しかし，楊は，父の作品の方は，自分
が父の事を懐しく思う故の感傷で，遠い日の印
象に基づいた父の作品の評価は客観的真実に乏
しいと一応理由を付して遠ざけてふる。文中の
「－－」や「……」は，自分自身を納得させる
為に一応そう考えてふるが，果してそう断言出
来るのか，父の作品が，煩悶の原因ではないと
言い切る自信がない楊の心中を反映した表現で
あると言えよう。が，兎も角，一応否定してゑ
る。しかし，眼前に存在するこの二つの作品，
これだけはいかなる理由を付けても否定のしょ
うがない。そして，楊は今，「この二つにかな
うものを,自分はまだ,作っていないような気さ
え」しているのである。
この場面も，ここの場面だけで解決しようと
するとこれ以上は読承を深める事は出来ない。
しかし，冒頭の段落と重ね合わせるとどうであ
ろうか。ここで，もう一度最初の段落を読糸直
して承よう。
何かを追い求めて，しかし今はもう樵'伜しき
っている楊・彼は，世間では名人と言われてい
以上が，この物語の最初の段落における－次
読ゑの読承の中心となる内容であるが，二次読
承の内容について述べる関係上，一次読承の内
容について触れておいた。
物語はこの後，幼年時代，青年時代へと続く
が，「その父が死んで，むすこの楊咄今は六十
を過ぎていた｡」で始まる段落へくると，この
段落が，書き出しの段落と時間的に重なる事に
気が付く。
幼年時代，楊は父親の仕事に没頭している姿
に感動し，出来上る作品の美しさに心を奪われ
た。しかし，それが日用実用品だと知った時，
急に馬鹿馬鹿しくなってしまう。若者に成長し
た楊は熱心に仕事に励んだ。士に対する天性の
才能は忽ちのうちに楊をろくろの名人にした。
しかし，父親は，おまえは「自分をおし出しす
ぎている」と評するのであった。そんな父親に
反感を持った楊は，「だからお父さんは，たい
したものをのこすことができないんだ｡｣と心の
中で思う。父親をせかして焼く技術を教えて貰
った楊は，焼く技術の意外な難しさに苦しむ。
馬鹿にした父の腕に遠く及ばないことを知り，
出来上がった作品を片端から割ってしまうので
あった。
しかし，その楊も，今は六十を過ぎた。世間
の人々からは，「名人」と言われ，楊の焼いた
赤絵の飾り壷は珍重された。父親の考えを押し
切って，輝や<赤や透き通る青を自在に駆使し
て「自分を出す」作品を作った楊は，－時は満
ち足りた思いだった。
とうとう頂上へ登りつめたという思いと同時
に，楊の心中に湧き上がった疑問，「ほんとう
にそうだろうか｡｣という疑問は日を送って楊の
心を占領しはじめる。
この段落の後半の文章は次のようになってい
第14号昭和55年金沢大学教育学部教科教育研究3６
う欲望は一切感じられない。
最高の技術を会得した楊に今不足しているも
のは，実はそういう態度であった。楊が，この
二つにかなうものを自分がまだ作っていないと
'悟った今は，もうこの煩悶から脱却するのも時
間の問題であろう事を暗示していると言えよ
う。
更に，「つぼを二十にさらを十」という呪文
のような文句は，初心に返って，実用的な壷や
Ⅲを作る事から仕事をやり直して承ようという
楊の心中の無意識な表出であることが，ここに
至ってやっと明白になる。そして，ここに屯楊
が苦悶から脱れる日の近いことが暗示されてい
るのだ。
つまり，楊の苦悶は，技術の頂上に立ったも
のが，今度は，技術を超越して，無我の境地を
会得する為のものであったのであり，人に心か
ら愛される作品，人の心を和主せる作品作りへ
の脱皮の為であったのだ。
以上がこの冒頭の段落の二次読承の内容であ
る。作品構成の時間的流れが重なる時点で，も
う一度，今までの読承とりに重ねて読むことに
よって,作品の核心に迫る事が出来る。そして，
これは作品の構成が，この旨頭部の二次読承の
必要性を要求しているとも言う事が出来るので
ある。どこをなぜ二次読みする必要があるか
を，作品の構成が決めているのである。
る陶工であった。最高の技術を身につけ，自分
の思いを，自分の思い通りに作りあげる事の出
来る楊が，今これ程執鋤に追求しているもの，
それは何かはまだ明らかにされていない。しか
し，楊の心を動揺させ，楊をして「この二つに
かなうもの」をまだ作っていないと思わせるも
の，それは釣り棚の上の水差しと飾りmであっ
たのだ。楊が追求しているものを解く鍵は実は
ここにあった。
白磁の水ざし，これは楊が二十才の頃形を作
り，父が焼いたものである。つる<びの細長く
優しい曲線は，飾りのない白磁の為に一層美し
さが際立って設える｡もう一つの作品飾り皿は，
柳の枝の風に吹かれて流れている様子が，きび
きびと竹のへらで描いてあり，これは楊が九才
の時絵付けしたものである。
－次読承では，この部分が何か意味がありそ
うだとは思えたが，どこに何の意味があるのか
は掴む事が出来なかった。しかし，ここまで読
象進んできた今，それは容易に理解出来る。つ
まり，ポイントの一つはそれが父との合作であ
ったという事である。父がどういう態度で作品
を作り，どういう作品に美や価値を置いていた
かは，楊の幼年時代，青年時代を読む中で既に
読承取った事柄であるし，また，煩悶している
楊が父親の作品を否定しようとして否定し切れ
なかった事も既に読糸取っている。従って，楊
はこの合作の中に父の魂一普段に使用する陶
器に限りない愛情をかけ，精魂を込めて作っ
た。作品にはどれも清らかな深みのある美しさ
があった。－を感じて，それが今までの自分
の作品にはなかったものであるが故に動揺して
いるのである。
もう一点は，楊自身の制作態度である。わざ
と年令を明記したのはその為であった。つま
り,九才の楊には勿論制作に対する野心はない。
無邪気に心の赴くまま竹のへらを動かしたであ
ろうし，二十才の頃作った壷も，ろくろを回す
事に集中していた時代であった。ここには，無
心の境地で作品に取り組糸，良い作品を作りた
いとか，自分を押し出した作品を作りたいとい
２主人公の心情が象徴的にしか描かれてい
ない場合
一「最後の授業｣(光村６下)を例に－
この作品は，フランツという少年の一人称形
式で書かれている。
ぼくは，今日も学校に遅刻していった。が，
教室には村の人々が大勢来ており，アメル先生
はフロック。コートを着て教壇に立っている。
聞けば，明日からこのアルザス地方ではドイツ
語しか教えていけないので，今日がフランス語
の最後の授業だという。先生はフランス語につ
いて話され，フランス語は一番美しい言葉であ
る事，そして，母国語さえ守っていれば牢屋の
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鍵を握っているのも同じことだと言う。それか
ら先生は今日の文法の授業に入られ，次に習字
になった。文法はいつもより大変良くわかった
し，習字はゑんな熱心だった。その間，ぼくは
先生の話を聞き,先生の態度を見て,先生を「気
の毒」と思う。最後の歴史の時間,教会の時計，
アンジェリスの鐘に続いて，プロシア兵のラッ
パが鳴り響いた。まっ青になって立ったアメル
先生を，ぼくはこれ程大きいと思った事はなか
った。先生は，黒板一ぱいに「フランスぼんざ
い」と書き，手で「お帰り」と合図された。
以上の荒筋からも了察出来るように，この作
品の構造上の特質は，ぼくという一人称で描か
れながら，ぼくの言動が極めて少ない事であ
る。ぼくの行動や考え，心情が直接主体的に描
かれているのは，学校へ到着するまでの部分だ
けで，教室の場の主役はアメル先生である。ぼ
くは，アメル先生の行為や話を読者に語る語り
手的役割になり，時々コメントのような心`肩表
現が加わるの承である。従って，読承としては
アメル先生の言葉や行動を正確に把握し，理解
する事が最も基本となる重要なことであろう。
しかし，アメル先生の言動が理解されたら．
それで良いのだろうか。ぼくである主人公は，
この最後の授業の状況をどう認識し，どう決意
したのかというフランツ少年の読承とりはなさ
れなくて良いのかという問題が出てくる。勿論
主人公である以上，彼の視点からの物語への切
り込永を無視する事は出来ない。従って，アメ
ル先生の言葉や行動を理解した上で，それをフ
ランツ少年がどう理解し，どう気持を動かした
かを読糸とっていく必要がある。そして，これ
が，この作品における二次読承の対象となるも
のと言って良いであろう。
以下，この部分に関する二次読承になる内容
を具体的に述べて承る。
まず，最初の手がかりとなる表現上の言葉は
三か所で使用されている「気の毒」という語で
ある。先生がこの学校から追われる事を「気の
毒」と思うフランツであるが，この語が使用さ
れている中は，まだ，彼が，この最後の授業は
実に自分達にとっての最後の授業であり，明日
から他国語を学習しなければならない自分たち
こそ「気の毒」た人間であると思うところに
まで彼の意識が高まっていない事を示してい
る。しかし，実は，本当に「気の毒」なのは，
母国語を学習出来ない自分達であり，そういう
状況へ追いやったのは実はプロシアである事を
フランツはやっと悟る。それは，アンジェリス
の鐘と同時にプロシア兵のラッパの音が窓の下
で鳴り響いた時，アメル先生のすつくと立った
姿が大きく見えたという表現で象徴的に描かれ
ている。（象徴的にしか描かれていない事はこ
の作品の弱さでもあろうが）理不尽な事をする
プロシアへのアメル先生の怒りを，フランツ
少年がはっきりと受け継いだのはこの時であっ
た。
以上のように，フランツ少年の心情に読承の
照準を合わせて形象を読みとる事によって，フ
ランツ少年の変革が明確になるのだが，こうい
う二次読承は，作品の構造が，主人公の人物形
象を読承とる時に要求する読承であると言えよ
う。
次に，アメル先生を一次読糸で正確に読承と
る事が何故必要なのか，それがフランツ少年と
どう関わるかについて一言述べておく。
フランツ少年は確かにアメル先生の言葉の意
味を真に理解し，その心情をも受け継いだ。つ
まり，自分の置かれている状況をやっと正確に
認識する事が出来たと言えよう。そして，この
作品はフランツが状況を認識したからには，今
後の彼の生き方が，今までとは異なったものに
なるだろう事を暗示している。しかし，単にそ
のような象徴的暗示だけに終っていると見敬す
事で良いだろうか。ここに，アメル先生を読承
とる事とフランツ少年との関わりが生ずる。
アメル先生の心情が乗り移ったフランツ少年
には，アメル先生が切灸と語った、母国語は牢
獄の鍵であるという言葉は，今後フランツ少年
が持つべき思想としての方向性を規定していく
事になるだろうし，また，アメル先生が精魂籠
めて真剣に教えた最後の授業における態度に，
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ざという時には別人のように冷静で自信と信頼
に溢れた態度をとる事の出来る母親像を中心に
叙述が進められている。従って，ここでは，母
親像を正確に読糸とる事がまず基本となるだろ
う。確かにこの物語は，この段落が圧巻で，極
限状況下での母親像が劇的構成で描かれ，母親
像の典型化がなされている。従って，そういう
母親像を読糸とることは重要な事である。
ところで，このお母さんはアリョーシャが降
りるや否や，彼の「細い，赤く日焼けした，ひ
っかききずだらけの，小さな足をだきしめ｣，
「アリョーシャ,約そくしてちょうだい。もう，
決して，こんなにママを苦しめないって｡」と
言い，「いきなり大きな声を上げてなきだし」
てしまう。
アリョーシャにとって，木の上ではまるで何
屯のにも動じない，信頼の固まりのように思っ
ていたお母さんのこの豹変振りは意外な事であ
り不可解ででもあった。それは読糸手にとって
も同じ事である。そこで，この時の母親の心情
を正確に理解する為に，もう一度この段落の母
親の心情を追いかけて承る必要がある。すると
顔面誉白になった時の緊張感をそのまま持続さ
せながら,更に別荘の人の邪魔にも神経を使い，
アリョーシャが誤まって足を乗せた枯れ枝が折
れて自分の足元へサザッと音を立てて落ちた時
には心臓が停ったかと思われるショックにも必
死に堪えている母親像が浮かび上がってくる。
このような，母親の心中を視点に据えて二次
読糸する事によって，母親の苦しふを理解する
事が出来，その母親の苦しふをリアルに正確に
理解している事によって，アリョーシャの最後
の言葉「ぼく，もう，大きくなるまで，あんな
高いところには登らないよ｡」の意味が重くな
る。それは，今後のアリョーシャの行動があの
母親の苦しゑとの比較において行われるからで
ある。
アリョーシャの決意，そしてそう決意するま
でになった，つまり，一まり精神的に大きく成
長したアリョーシャの姿をこの作品は描いてい
る。しかし，途中の母親像が強烈である為，母
フランツ少年は生き方のあるべき姿を見い出す
であろうからだ。つまり，フランツ少年が，今
や真に，アメル先生の言葉や心情を理解した時
に生まれた決意とその決意の方向が，アメル先
生の人物像を正確に読承とっている事で，より
豊かに形象化されていくのである。－次読承の
正確さ，深さが，二次読承の内容へも直接影響
してくるのであると言えよう。
３登場人物の表面的言動しか描かれていな
い場合
一｢大きなシラカバ｣(東書５下)を例に－
この作品は，主人公のアリョーシャが，ポロ
ージャに挑発されて，お母さんに禁止されてい
る大きなシラカバの木のてつぺんにまで登る。
それを知ったお母さんは必死の思いで指図して
無事にアリョーシャを降ろすが，彼が降りると
泣き出してしまう，という筋書きである。
構成は三つに分けられており，最初は，アリ
ョーシャがポロージャの挑発を受ける場面で，
アリシャがいたたまれなくなって庭の片隅に引
込む所までである。次の段落は，アリョーシャ
が庭に誰れも居ない事を見澄して，シラカバの
木に登る。上へ登るに従って緊張が融け，冒険
の喜びや木登り成功の満足感がアリョーシャの
心中に生まれる。以上の二つの段落は，アリョ
ーシャを中心に描かれており，アリョーシャの
行動や心情を追って読永とる事で良く，問題は
ない。
最後の段落は，ポロージャから知らせを受け
たお母さんが，アリョーシャがシラカバの木に
登った事を知って茶碗を割ってしまい，更に木
のてつぺんにいるアリョーシャを見て顔面誉白
になる。しかし,その後は冷静沈着な態度でアリ
ョーシャを指図して，無事彼を木から降ろす。
アリョーシャは疲労していたが，お母さんの激
励と，信頼出来る指図によって木から降りる事
が出来たのであった。しかし，アリョーシャを
木から降ろしたお母さんは，大きな声で泣き出
し，彼はどうして良いかわからなくなる。
以上のように，気が動転していながらも，い
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親像の読永とりで終ってしまう事がともすると
あるようだが，主人公のアリョーシャに視点を
据える事がまず重要な事であろう。そして，母
親像は，勿論それ自体を正確に読みとる事が大
切だが，究極的にはアリョーシャの言動と関わ
らせ，アリョーシャの意識が変化する契機とし
ての重要な役割を果している事になる。そし
て，その契機となる部分の読承，つまり，この
作品では，母親の心中に視点を置いて読む時の
読承が二次読承となるのである。
く④段落は次のような文章になっている。
アリョーシャは，ふくれつつらをして，庭の，ず
っとはなれたすゑっこのほうに引っこんでしまっ
た。
ポロージャは，しばらくシラカバの上にこしかけ
ていた。でも，からかう相手もいない。といって，
すべすべした幹を，もっと上のほうにまで登ってい
く決心もつかなかった。ポロージャは，地面に下り
て，家へ帰っていった。
ポロージャのからかいに堪えられなくなった
アリョーシャは，庭の隅に引っ込む。「ふくれ
つつらをして」にアリョーシャの心情が凝縮さ
れていると承て良いだろう。
次いて文章はポロージャヘ視点が移り，ポロ
ージャの心情や行動が描かれている。つまり，
この間のアリョーシャについては，作品では一
言も触れていないのである。従って，この間の
アリョーシャの姿や心情をこの場からは読承と
ることは出来ない。つまり，一次読承では，庭
の隅へ引っ込むまでのアリョーシャの言動や心
'情は読承とることが出来，アリョーシャの人物
像をイメージ化出来るが，ポロージャについて
描いてある間のアリョーシャ像をイメージ化す
ることは不可能である。ただ，ポロージャの描
写から，その間はしばらくの時間の経過がある
ことだけを確実なしのとし読て糸とることが出
来るだけである。
描写された文章がない以上，つまり，根拠と
なる表現がない以上，そこでアリョーシャをい
くらイメージ化しようとしても出来ないことで
あり,勝手な想像は無意味でしかない。従って，
－次読承の限界は自ら決まってしまうのであ
る。
ところで，第二段落は，次のような文章から
始まる。
庭に一人残ったアリョーシャは，また，大きなシ
ラカバの木に近寄って，辺りを見回した。庭の小道
には，だれもいない。アリョーシャは，切り株にと
び上がると，そこからシラカバの幹にすがりつい
た。そして，こぶの一つ一つ，えだ折れのあとの一
つ一つにつかまりながら登り始めた。……
ここに描かれているアリョーシャは，シラカ
４その場面の事柄や心情が他の箇所て表現
されている場合
一「大きなシラカバ｣(東書５下)を例に－－
「大きなシラカバ」の第一段落は更に四つの
小段落に分かれる。最初は，ポロージャがアリ
ョーシャを，シラカバの木に登れないだろうと
馬鹿にする場面で，アリョーシャは登れない理
由をママのせいにして，ママに下駄を預けてい
る。従って，この場面では登りたい切実な心情
を持ってはいない。次の小段落はシラカバの木
の描写の場面である。ポロージャがシラカバの
木に登るのをうらやましそうに見ているアリョ
ーシャ。そのアリョーシやの目の前にはすつく
と天に伸びたシラカバの木が立っている。魅力
溢れるシラカバの木が。３の小段落は木の上か
らポロージャがアリョーシャをからかい，木登
りを挑発する場面である。「ポロージャは……
足をぶらぶらさせながらこしかけている｡」「か
らかうのをやめない｡」と，現在形の使用で,そ
の場面への読糸手の意識を喚起し，集中させる
ことで，アリョーシャが次第に堪えられなくな
っていく様を強調していることに注目したい。
更に，アリョーシャがこらえ切れずに言った言
葉が，ポロージャの次のからかいの種となって
しまった。ここでは，②で，あの魅力的なシラ
カバの木に登ってゑたい思いが，自分自身のも
のとして湧き上がりつつあった後を受けて，ポ
ロージャの挑発に会い，登りたい欲望とポロー
ジャヘの憤怒の思いがどっと胸に込承上げてき
ているアリョーシャの心情が読承とれる。続
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５いくつかの場面の組み合わせて形象化さ
れている場合
一「一つの花」（光村４下)を例に－
ゆふ子のお父さんが出征する真中の段落の二
次読糸の内容について考えてふる。
まず，一次読承の主な読承とりの内容だが，
すると，お父さんが，深いため息をついて言いま
した。
「この子は，一生，ふんなちょうだい，山ほどち
ょうだいと言って，両手を出すことを知らずにすご
すかもしれないね。一つだけのいも，一つだけのに
ぎり飯，一つだけのかぼちゃのにつけ－．糸んな
一つだけ。一つだけの喜びざ。いや，喜びなんて－
つだってもらえないかもしれないんだね。いった
い，大きくなって，どんな子に育つだろう。」
そんなとき，お父さんは，決まってゆゑ子をめち
やくちやに高い高いするのでした．
ここには，父親の，一つだけという言い方し
か知らない子どもへの不欄さとそういう現実の
状況に対する遣り場のない怒り，そして，やが
ては一つだけの喜びさえ知ることなしに育つの
ではないかという子どもの将来への不安を読糸
とることが出来る。ここに出てくる「一つだ
け」は「ふんな」「山ほど」に対する「－つだ
け」で，ほんの一つ，少しだけという意味であ
る。物質生活の貧困さが，精神生活に影響を与
えることを慮っている父親像が浮かび上がって
くる。
それから間もなくお父さんも出征することに
なった。出征の日，ゆ承子は駅へ着くまでに，
「一つだけちょうだい」と言って，おにぎりを
全部食べてしまう。そして，いよいよ汽車が入
る時になって，またゆゑ子の「一つだけちょう
だい」が始まった。
「承んなおやりよ'母さん。おにぎりを｡」
お父さんが言いました。
ここには，出征の直前になって，一度でいい
から，ゆふ子に全部＝いっぱいという豊かさを
味わわせてやりたいと思った父親の思いがあ
る。おにぎりを両手一ぱいに抱きかかえたゆゑ
子の笑顔を思い出に出征しようとする父親像が
読承とられる。
（の木に登ることに対して少しも驍踏していな
い。の承ならず，邪魔が入らないかと，辺りを
見回し，誰もいないことを確認して登り始めて
いるのだ。この場で初めて，あの庭の隅に引っ
込んだアリョーシャが，ポロージャが立ち去る
までの間に，シラカバの木に登ることを固く決
意したことがわかる。直接その場では描かれて
いないが，他の箇所できちんと描かれている事
実を読承とることによって，直接表現されてい
ない場面を読承とることが出来る。これは，直
接描写はされていないが，他の箇所の読永で，
その場面の意味が深まっているから，やはり，
その場面における二次読承というべきであろ
う。
この作品では，この場面の二次読承の内容に
当る箇所がもう一か所ある。
さあ，登り着いた。アリョーシャは:，さっきポロ
ージャがしていたように，馬乗りになってこしかけ
た。しかし，いつまでもこしかけてはいられない。
だれも来ないうちに，てつぺんまで登って承なけれ
ばならない。……
ここでは，ポロージャと同じ姿勢で腰かける
アリョーシャの姿に，ポロージャを意識してい
る気持が非常に強いことを示し，アリョーシャ
が木登りを決意する大きな動機になっているこ
とが読承とれる。更に，「いつまでもこしかけ
てはいられない。……」からは，てつぺんまで
も登ってふることまでが決意されていた様が読
承とれる。それは，「アリョーシャは，立ち上
がって，上のほうを見上げた。右の幹は，左の
よりも高い。アリョーシャはそちらのほうを選
ぶと……」という表現からも言えることで，迷
いのないその行動に決意の固さを忍ばせてい
る。
以上，アリョーシャの木登りの決意とその決
意の内容が，直接決意をした場面でなく，決意
の結果として表われた行為が描かれている箇所
で読糸とることが出来る二次読みの例として挙
げた。
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だが，それも今はかなわぬ夢となった。泣き
出したゆゑ子から姿を消したお父さんは，やが
て一輪のコスモスの花を持ってくる。
「ゆふ，さあ，一つだけあげよう。－つだけのお
花，大事にするんだよう－｡」
ゆゑ子は，お父さんに花をもらうと，キャッキャ
ッと足をばたつかせて喜びました。
お父さんは，それを見てにっこりわらうと，何も
言わずに．汽車に乗って行ってしまいました。ゆゑ
子のにぎっている，一つの花を見つめながら－゜
ここで使用されている「－つだけ」は今まで
と意味が違ってきている。お父さんは，「一つ
だけ。一つだけ｡」と言って泣きじゃくるゆふ
子に，「一つだけ」とは，真実それ－つのこと
であり，他に掛け替えないものを指すのだ，と
いう思いを込めて，ここで「一つだけ」という
言葉を使用しているのである。そして，一つで
良いからという意味で，「－つだけ」を連発す
るゆゑ子に，実は「一つだけ」とは，－つだけ
だからこそ他に変わるものがないそれ一つを指
す言葉なのだよ。だから，お父さんがゆゑ子に
上げる最後のもの，「－つだけのお花」は，そ
れが一つであるゆえにこの花自身に掛け替えの
ない値打ちがあるのであり，決して粗末にして
はいけないよ，という気持から出た言葉なので
ある。更に,父親はこの時,一輪のコスモスの花
に自分の生命を象徴させたのであろう。ゆゑ子
の喜ぶ顔を見てにっこり笑った父親の笑いは，
ゆゑ子に自分のこの切実な思いと生命がしっか
り握られたことを確信しての笑いと見てよい。
何も言わず，一つの花を見つめながら車中の人
となった父親は，自分自身が，自分の心がゆゑ
子と母親と共にあることを確認しながら，魂の
抜け殻となった身体は遠く戦場へと赴いていく
のだった。
以上が一次読承の内容である。内容がかなり
深まってはいるが，キーワードに注意しながら
読承進めていけば大体この線まで到達出来るだ
ろう。つまり，ここまでの読承とりは，表現の
叙述に沿って読糸進めていくことによって読み
とることの出来る形象であるからだ。
では，二次読象の対象と内容はこの場合どう
いうことになるのか。
お父さんは，プラットホームのはしっぽの，ご承
すて場のような所に，わすれられたようにさいてい
たコスモスの花を見付けたのです。
これは，コスモスの花が咲いていた場所を描
写した文章である。「プラットホームのはしっ
ぽ」「ご糸捨て場」「わすれられた」と並べたて
た言葉から，コスモスの花が随分疎外された状
況の中で咲いていたことはわかる。しかし，な
ぜこのコスモスの花をこのような場所に咲いて
いたことにしたのかは，一次読糸の段階で読承
とることは出来ない。
更に，その前には次のような描写の箇所があ
る。
駅には，ほかにも戦争に行く人があって，入ご承
の中から，ときどきばんざいの声が起こりました。
また，別の方からは，たえず勇ましい軍歌が聞こえ
てきました。
ゆゑ子とお母さんのほかに見送りのないお父さん
は，プラットホームのはしの方で，ゆゑ子をだい
て，そんなばんざいや軍歌に合わせて，小さくばん
ざいをしていたり，歌を歌っていたりしていまし
た。まるで，戦争に行く人ではないかのように。
戦場へ赴く人で雑踏する駅で，まるでそこに
いる人☆とは無縁のようなゆゑ子の家族が描か
れている。ところが，この場面をコスモスの花
の咲いていた場面と重ねて見るとどうだろう。
全くそこには同質の状況を見い出すことが出来
るのではなかろうか。この段落の二次読糸は，
こういう読糸から始まる。つまり，ここからは
ゆゑ子の家族も，コスモスの花も社会の片隅で
ささ
'慎しく，細やかに，世間か1う見捨てられたよう
な存在で生きている姿を読承とることが出来
る。
そのお父さんが,そういう花をゆゑ子に渡し，
大事にするのだよと言うのである。ここにはど
こを向いても華々しい人生街道はない。むしろ
世間から存在を無視された人達であり，花であ
る。そして，だからこそそういうものをこそ大
事にする必要があるのだと言うのである。とも
するとがらくたのように扱われ，何の価値もな
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いように思われるもの，だが，それらも一つ一
つ生命が通っているのである。そういうものを
一つ一つかけがえのないものとして，大事にす
ること，そのことの大切さを私達はしふじ承と
読設とることが出来るのである。それは，虫け
らのように生命を粗末に扱い，人間を戦力の消
耗品としか見ていなかった時代に，最も欠乏し
ていた心であったろう。父親の心の奥底に秘め
られた思いが切々と響く。
十年後，ゆゑ子の小さな家は，コスモスの花
でいつぱいに包まれている。これは，一つだけ
だからこそ掛け替えのないものとして大事にし
た，つまり，一つ一つをそれぞれ掛け替えのな
いものとして大事にしたことの結果として象徴
的に描写されている場面でもある。つまり，豊
富さは，実は一つ一つを大事にする心から生ま
れるものであり，それがどんなに小さく，細や
かであろうとそこに存在価値を見いだす心が豊
かで大きな心を育てていくということなのであ
る。
お父さんがゆふ子の健やかな成長を祈るよう
な気持で，ゆゑ子に語った最後の言葉，それは
無事ゆゑ子の心に届いて，ゆゑ子はすぐすぐ成
長した。いっぱいのコスモスはコスモスに生命
を託したお父さんそのものであり，常にゆみ子
の側にあってゆゑ子の成長をゑているお父さん
の姿を暗示したものではあるが，一方，ゆふ子
の成長そのものを象徴しているとも読承とれよ
う。コスモスの花には父親の全ての思想が，願
いが凝縮されていた。それがゆゑ子の中に受け
継がれ，ゆゑ子の中に豊かに美しく開花してい
る様を象徴的に描いているのだと言える。
さりげなく描写されている文ではあるが，そ
れをいくつか重ね合わせて承ることによって，
思い掛けず深い内容がそこに展開することがあ
る。そして，一次読承の上に新たな読承の内容
や意味を添えるのである。それは，叙述に沿っ
て読む一次読永の成果の上に，文を重ねたり，
比較したりすることによって出来る新たな形象
である故，これも構造に規定された二次読糸の
対象となる内容と考えて良かろう。
６描写条件が不足して完全な読みとりが不
可能な場合
一「どんぎつね」（光村４下)を例に一
どんは，ひとりぼっちの子ぎつねで，しだのいっ
ぱいしげった森の中に，あなをほって住んでいまし
た。そして，夜でも昼でも,辺りの村へ出てきて,い
たずらばかりしました。畑へ入っていもをほり散し
たり，菜種がらのほしてあるのに火を付けたり，ひ
や<しよう家のうら手につるしてあるとんがらしを
むしり取っていったり，いろんなことをしました。
「どんぎつね」の上記の部分における二次読
承の内容について考えてふることにする。
－次読糸においては，ごんが，一人ぼっちの
子狐であったことや，しだのいっぱい茂った，
つまり陽当りの悪い陰気な穴の中に一人で暮し
ていたことを読承とり，孤独で，淋しく，一人
で退屈でつまらない思いをしているごんの姿を
形象化することが出来る。従って，いたずらで
もしなければ遣り切れない暮しぶりなので，村
へ出てきては，日課のように毎日いたずらぽか
りしている子狐像がイメージ化されるのであ
る。
更に構成上では，次の場面で，兵十の折角捕
えた魚を全部逃がすといういたずらをやるのだ
が，そんないたずらはごんにしては日常茶飯時
のことで特筆すべきいたずらでもなかったとい
うことを示す役割を果しながら，ごんのおかれ
ている生活状況を説明している部分と見てよ
いｏ
続けて，二次読承の内容を説明するに必要な
一次読承の内容について触れていく。
雨降りの後，久しぶりに外へ出たごんは兵十
を見つける。兵十はぼろぼろの着物を着て，顔
に萩の葉を付け一心に魚を捕っている。ここで
大切なのは兵十の形象であるが，それは，ごん
の視点と語り手の視点が融合して描かれている
ことである。従って，ここで描かれる兵十の形
象はごんの目に写った兵十である。つまり，ご
んの認識と同じ立場からふた兵十像であるとい
うことだ。
約10日後，例によって村へ来たごんは偶然兵
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ていたごんは，そう思いました。
ここで初めて，兵十の生活の実態が読者の前
に説明される。「二人きり」の生活が「ひとり
ぼっち」になったことに特に注目して読む必要
があろう。
ごんは，そんな兵十を物置の後ろから見てい
る。昨晩，洞穴の中で「あんないたずらをしな
ければよかった｡」と反省したごんは,兵十が今
日どんな様子でいるか気がかりであったのだ。
こっそりと兵十の様子を窺っていたごんの姿が
読糸とれる。そのごんが，兵十の様子を見て，
「おれと同じ，ひとりぼっちの兵十か｡｣と心の
中で咳くのだ。ここには，ひとりぼっちになっ
てしまった兵十に対する万感胸に温るる思い
が篭められている。今後ひとりぼっちの淋しさ
に堪えていかねばならない兵十へのしふじ承と
した思いが，「おれと同じ」とごんの真情が初
めて吐露された言葉と重なって切点とした哀韻
を響かせている。そして，私達読者は，ここで
初めて，ごんにとってひとりぼっちがどんなに
辛く切ないことであったのかを知るのである。
「同じ」と「ひとりぼっち」と「か」に凝縮さ
れたごんの心情を丁寧に読ませたい箇所だ。
ところで，作品をここまで読承進めてきて，
ごんの心情に触れた今，ごんをもう一度捉え直
して次の場面へ読承進んでいくべきではないだ
ろうか。以後ごんが兵十へ傾斜していく心情を
的確に読永とるためには，その傾斜への原因を
整理して読承とっておくことが必要だと思うか
らである。
そこで，最初に引用した部分の二次読永にな
るのだが，ごんにとってひとりぼっちの孤独が
この上なく淋しく辛いものであるというごんの
真情を知った上でこの場面を読んでゑると，数
灸のこのいたずらは孤独を紛らすための手段で
あったと理解されるのである。そして，それは
ひとりぼっちの孤独者が存在を主張する唯一の
手段でもあった。子ざつれであったからこそ，
いたずらによってしか孤独を慰め，存在を主張
することを知らなかったごんの心情が読承とれ
るのである。
十の家の前に来て葬式のあることを知る。ごん
は村の墓地へ行き，六地蔵の陰に隠れて葬列を
待つ。そこでごんは兵十のおっかあの死んだこ
とを知った。次は,その晩のごんの描写である。
そのばん，ごんは，ほらあなの中で考えました。
「兵十のおっかあは，とこについていて，うなぎが
食べたいと言ったにちがいない。それで兵十が，は
りきりあゑを持ち出したんだ。ところが，おれがい
たずらをして，うなぎを取ってきてしまった。だか
ら，兵十は，おっかあにうなぎを食べさせることが
できなかった。そのまま，おっかあは，死んじゃた
にちがいない。ああ，うなぎが食べたい，うなぎが
食べたいと思いながら死んだんだろう。ちよっ，あ
んないたずらをしなければよかった｡」
ここには,いたずらどんの面影が微塵もない。
むしろ，自虐的な性格さえ感じる。何故これ程
までに自分を責めるのか，常にそうであるのな
ら，冒頭で描かれたいたずらばかりしているど
んとはイメージが重ならない。従って，この反
省はごんにとっては前例のないことであり，特
別のことであったと見なければならない。しか
し，何故，この晩どんは反省などをしたのだろ
うか。それもまるで兵十のおっかあを自分が殺
したかのように。本当におっかあがうなぎが食
べたかったり，兵十が食べさせたかったのな
ら，死ぬまでに10日程ある筈だから食べたにち
がいない。それなのに，何故ごんは全てを自分
の責任のように感じているのか。ごんは一人ぼ
っちの子狐であるため，自分の論理の短絡ざに
気づかなかった。誰も相手になる者が居なかっ
たため，自分を責める感情が雪だるま式に大き
くなってごんに取り付いたのだと，一応状況の
説明は出来よう。しかし，依然として反省の原
因や反省の方向性に対する疑問は解けないので
ある。従って，それは二次読糸の内容とすべき
所であろう。
続いて，文章は次のようになっている。
兵十が，赤いいどの所で麦をといでいました。
兵十は，今までおっかあと二人きりで，まずしい
くらしをしていたもので，おっかあが死んでしまっ
ては，もうひとりぼっちでした。「おれと同じ，ひ
とりぼっちの兵十か｡」こちらの物置の後ろから見
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洞穴の中で反省する場も，孤独の淋しさ，辛
さに焦点を合わせることであの時のごんの心情
は容易に読糸とれる。ごんは毎日村へいたずら
に行っていたわけだから，兵十の暮しについて
も充分知っていた。勿論おっかあと二人きりの
暮しであることも。だから,私達読者より早く，
おっかあが死んでしまった以上，兵十はひとり
ぼっちになったことを知っていたのである。ひ
とりぼっちが自分の経験上堪えられないもので
あると知っているごんには，そういう境遇へ陥
った兵十を哀に思い，そしてそれがまるで自分
の責任であるかのように感じていったのであ
る。つまり，兵十がひとりぼっちになった状況
が，ごんにあの反省をさせたのである。
以上，この場合の二次読承は，作品の最後ま
で一次読承させず，ごんの真情が表現されたと
ころで，今までのごんの形象をまとめ，次の場
面の読承の方向性をきめる読承となるのではな
かろうか。そして，この場合，ごんの形象化に
当って注意しておきたいことは，ごんの性格が
変化したのではなく，ごんに内在していた意識
＝やさしさが，状況の変化で表面化してきたと
いうことである。本質的には，以下の物語の展
開に見られるようなナイーブなやさしさを持っ
たごんだったのである。分析の段階で，ごんの
性格を捉える時にこれは大切なことであるのだ
が，読承の段階で，具象的表現の中で具体的に
押えておくことが是非必要だと言えよう。
以上，いくつかの作品を例に，二次読承の対
象及び内容について，具体的に述べてゑた。そ
の基本的姿勢は繰り返すまでもないと思うが，
一次読承を単語指導の成果を踏まえ，叙述に即
して読む時に読糸得るものは全て読承とってい
くことを原則とした。それは，作品の叙述がそ
ういう表現方法をとっているからで，作品の叙
述に忠実に読んでいくということは，こういう
読糸を指すと考えているからである。つまり，
一次読承も作品の表現に即して読むことであ
り，その限界と内容は作品(の表現)それ自体が
決める。作品の構成や表現が読承の質を決定す
るのである。従って，二次読承も同様で，どこ
がどのように二次読糸の対象となり内容となる
かは，作品それ自体によると考えるのである。
そして，二次読承の対象や内容を類型化し，構
造化するためには，多くの具体的作品の分析が
必要となる。これは，その第一段階として，問
題提起と共にその基本的考え方を具体的作品で
例示してみた。
（昭和54年11月30日）
